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Parte de la demanda social de apoyo antropológico para solucio- 
nar 10s problemas de la convivencia multicultural se basa en el supuesto 
de que ha aumentado signijicativamente la diversidad cultural en las es- 
cuelas y se apoya en una concepción funcionalista de la cultura. A su vez 
la antropologia no ha desarrollado un interés suficiente por el tema, al no 
incluir una formación sistemdica de sus estudiantes al respecto y no es- 
forzarse en estar al tanto de las propuestas teóricas y prácticas que sur- 
gen desde el ámbito educacional. Asi no se han creado en la medida 
deseable ámbitos de diálogo con 10s educadores, ni la discusión conjunta 
de 10s trabajos desarrollados desde las dos vertientes. 
Palabras clave: migración, identidad, antropologia de la educa- 
ción, etnicidad, interculturalidad. 
Some of the social demand for anthropological support for the so- 
lution of problems of multicultural coexistence is based on the assumption 
that cultural diversity in schools has signzjicantly increased, and is sup- 
ported by a functionalistic conception of culture. At the same time, anthro- 
pology has failed to develop suficient interest in this topic, given that it 
has not systematically trained its students in it, and that it has not taken the 
trouble to stay up to date with the theoretical and practica1 suggestions 
that emanate from the educational sector. Fora for dialogue with educa- 
tors have thus failed to emerge to the extent that we might regard as desi- 
ruble. The same can be said of joint discussions of the work of these two 
sources. 
Key words: Migration, identity, educational anthropology, ethni- 
city, interculturalism. 
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La educación de 10s hijos e hijas de la migración extracomunitaria, tipi- 
ficados como inmigrantes de segunda generación, se ve desde la escuela como 
un problema o un desafio. ¿Cóm0 transmitir 10s contenidos curriculares res- 
petando al mismo tjempo el derecho de 10s educandos a mantener la propia es- 
pecificidad cultural? ~ Q u é  tip0 de sentimiento de identidad deben desarrollar 
10s hijos e hijas de inmigrantes? ¿Llega el respeto a la diferencia a las prácti- 
cas respecto a las cuales tenemos diferente valoración moral, o que chocan 
con nuestras costumbres? ¿Abandonar el objetivo de asimilarlos a nuestra cul- 
tura implica separarlos y marginarlos? o en un plano más concreto ¿Cóm0 sal- 
var la diferencia de formación y lograr que estos niños y niñas alcancen el 
rendimiento escolar de sus compañeros de clase? Están también 10s temas re- 
lacionados con la xenofobia y el racismo: ¿Cóm0 evitar que las familias au- 
tóctonas emigren hacia otras escuelas cuando ven un elevado número de hijos 
de inmigrantes entre el alumnado? ¿Cóm0 impedir que estos alumnos y alum- 
nas sean marginados por sus compañeros, sufran agresiones o se transformen 
en el blanco de las burlas del grupo? 
Para responder a estos desafios se recurre a 10s aportes de las ciencias so- 
ciales, pero muchas veces la demanda no resulta contestada de forma que res- 
ponda a las expectativas. 
Por su parte, las investigaciones llevadas a cabo desde la antropologia 
muestran un panorama con subrayados diferentes, cuyas principales propuestas 
serian: 
Los hijos de 10s inrnigrantes no son parte inmutable y permanente de una 
cultura de origen, sino portadores de una experiencia intercultural que les perrnite 
moverse fluidamente en el mundo de sus antepasados y en la sociedad de acogida. 
Como estrategia de supervivencia desarrolllan normalmente identidades fluidas, en 
que pueden privilegiar uno u otro de 10s ámbitos de pertenencia y enriquecerse con 
esa experiencia vital diversificada. La función de la escuela no consiste entonces 
en mantenerlos apegados a la especificidd cultural de sus padres (ni en separarlos 
de ella) sino en brindar un marco respetuoso, en que no se sientan estigmatizados 
y donde puedan desarrollar libremente sus opciones identitarias. 
El respeto a la diferencia puede ocultarnos las múltiples semejanzas entre 
las distintas concreciones culturales. Suele ser mis productivo para la coaviven- 
cia subrayar 10 que tenemos en común, en lugar de enfatizar 10 que nos separa. 
Todas las culturas (incluso la propia) tienen algunas prácticas con las que 
no estamos de acuerdo. La convivencia implica el diálogo y el respeto, no la 
aceptación indiscriminada. 
Los alumnos y alumnas extranjeras suelen tener problemas de compren- 
sión y comunicación, cuando provienen de ámbitos en que se hablan otras len- 
guas. Si se les brinda apoyo en este aspecto, mantienen un nivel de aprendizaje 
aceptable. En realidad su experiencia m~~ltilingiie es un factor que facilita su es- 
colarizaciGn. 
Los problemas en la escuela suelein ser previos a la llegada de 10s hijos de 
10s inmigrantes: falta de equipamiento, habitat degradado, bajo nivel económico 
y social del conjunt0 del alumnado. Los recién llegados se transforman en el 
símbolo visible de esta situación que ellos no generan. 
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En las siguientes páginas tratarb de fundamentar algunos de estos su- 
puestos, al tiempo que procuro analizar el porqué de las dificultades que se pre- 
sentan para lograr una comunicación fluida entre educadores y científicos so- 
ciales. 
Parto de un tema que creo crucial, que es el de la identidad individual y 
étnica. 
Una o muchas identidades 
La baronesa Blixen (1999) que había vivido muchos años en África y que 
conocia bien la experiencia de repartir identidades entre mundos diferentes, pro- 
ponia en uncuento la ventaja de asumir distintas personalidades a 10 largo de la 
existencia: 
<<TÚ tienes que ser más que uno, tienes que ser muchas personas, tantas como puedas 
soportar. Yo creo, que todas las personas del mundo deberían ser rnás de una. Y tam- 
bién tengo la convicción de que de ese modo gozarían de rnás libertad, mucha rnás ale- 
gria, rnás deleite de la vida, (Los soñadores, p. 314). 
Ella creia que multiplicar las identidades y hacerlas fluidas perrnite supe- 
rar las distorsiones egocéntricas que provienen de conocer y apreciar una única 
manera de vivir y abrir las puertas a una mejor aceptación de 10s demás, al 
tiempo que relativiza nuestras preocupaciones y problemas. 
Otra escritora, la nicaragiiense Gioconda Belli, también con una historia de 
migraciones y exilios, concluye en sus memorias constatando la necesidad de: 
<<Vivir no una sino varias vidas a la vez. Aceptarse como un ser múltiple en el tiempo 
y en el espacio, es parte de la modernidad y de las posibilidades actuales de quienes vi- 
vimos en una era en que la tecnologia puede usufructuarse como liberación en vez de 
rechazarse como alienación. Las aspiraciones humanas han perdido sus confines geo- 
gráficos>> (pp. 408-409). 
En un plano más académico y menos voluntarista, es 10 mismo que de- 
fiende Agustín (2002) con su concepto de ~~cosmopolitismo~~, cuando señala que 
la experiencia migratoria, aun aquella que se realiza en malas condiciones y cer- 
cada de dificultades, perrnite una ampliación del horizonte vital y una compren- 
sión de las realidades diferentes, que están vedadas a la persona que permanece 
atada a un Único modo de vida, a un univers0 cultural estable. 
El estado de cambio territorial o cultural no seria, entonces, el resultado 
aberrante de la carencia de un lugar fijo, sino una alternativa válida e incluso de- 
seable. Como decia Sutcliffe (1998) rnás que preguntarnos por qué un dos por 
ciento de la humanidad abandona su lugar de origen, tendríamos que preguntar- 
nos cuále,s son las carencias y limitaciones que impiden a la restante población 
hacerlo. El subraya: 
<<Es un error suponer que 10 que hace la mayoría no necesita explicación. Centrar las 
teorías en las características de minorías es contribuir muy sutilmente, aun sin inten- 
ción, a la impresión de que su conducta es anormal)) (p. 15). 
Aportes de este tipo desvictimizan la situación de migración y dejan sin 
asidero la opinión según la cua1 todas las personas tienen una identidad Única y 
permanente, que las estructura como tales, al mismo tiempo que las liga a sus an- 
tepasados. Asi el problema de las segundas generaciones no es su necesidad de 
optar por adscribirse al grupo de sus ascendientes o integrarse despersonalizadas 
en la sociedad de acogida. La escuela no necesita ayudarlas a responder a este di- 
lema, porque es una falsa disyuntiva. Los niños y niñas pueden hacer opciones 
identitarias múltiples y complejas, a veces incluso contradictorias entre ellas, en 
el juego de las interacciones sociales y siri que esto les genere demasiado males- 
tar (salvo por la incomodidad de responder a demandas exigentes al respecto, 
planteadas desde el exterior). 
La hipótesis de la normalidad de las opciones identitarias fluidas se apoya 
en análisis teóricos como 10s de Douglas (1995) en 10s que se señala que la pre- 
sunta unicidad y permanencia de la identidad individual es en realidad una cons- 
trucción social más Útil para mantener el orden dentro de la estructura, que para 
describir las vivencias y 10s deseos de las personas. 
Sin embargo, la opción cultural de considerar que las personas tienen una 
identidad fija a través de toda su existencia, y que incluso se alargará para 10s 
creyentes en una continuidad inmóvil por toda la eternidad, tiene una larga tra- 
dición académica y cuenta con consenso social. Esta arraigada idea, no s610 nos 
hace ver como carentes o aberrantes a quienes cambian de rótulos identificato- 
rios a 10 largo de su vida -10s que camblian de nombre o se desligan de su pa- 
sado- sino que además se toma como modelo de las otras identidades aceptadas 
como legítimas, fundamentalmente la sexual, la étnica y la nacional, con 10 que 
se mira con recelo a 10s que modifican su opción sexual, cambian de nacionali- 
dad o de pertenencia étnica. Estos modelos fijos y excluyentes han sido analiza- 
dos y criticados, para la dicotomia sexual por Rich (1986, 2001), Kitzinger y 
Wilkinson (1994) y Butler (2001) y para las construcciones de etnicidad por 10s 
seguidores de Barth (Vermeulen y Govers 1994). 
La escuela de la identidad y sus demandas 
Pero ya vimos que la arbitrariedad de la concepción de la identidad indi- 
vidual como forzosamente estable y acumulativa no ha sido un obstáculo para 
que se generalizase. A partir de la construcción de 10s estados nacionales, el im- 
pulso ha sido claramente en el sentido de crear imaginarios según 10s cuales se 
consideraban deseables estas identidades fijas y homogéneas (Verdery 1994), y 
se encargó a la escuela transformar este imaginari0 en realidad. 
La gran reestructuración social que acompañó a la revolución industrial 
implicó el desarrollo de nuevas formas de control (Foucault 1980) fundamenta- 
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das en nuevos modelos de adscripción. Así 10s estados nacionales surgentes se 
apoyaron en dos pilares: la idea de que la homogeneidad de conductas y valores 
(una identidad nacional conjunta asumida) era un prerrequisito de la organiza- 
ción, y la convicción de que este resultado podia conseguirse a través de la im- 
plantación de un sistema educativo eficaz. 
Escuela y modelos identitarios fijos y excluyentes nacen entonces de la 
misma demanda y se complementan mutuamente. Si se trata de conseguir bue- 
nos ciudadanos, que primen su identidad patriótica por encima de cualquier otra 
opción identitaria, y que excluyan a 10s extranjeros de su sistema de solidaridad, 
hay que fabricarlos, y la escuela se diseñó como la herramienta adecuada para 1 
lograr ese objetivo. 
Pero dado que este propósito no es natural ni forzoso, implica aplicar téc- 
nicas específicas y desarrollar negociaciones en diferentes ámbitos. La pro- 
puesta metodológica de Barth (1976) es considerar las opciones identitarias 
como estrategias construidas a través de distintos niveles (micro, mediano y ma- 
cro) que se materializan en diferentes arenas. Simplificando mucho se puede de- 
cir que el nivel micro es el de las opciones individuales, realizadas a través de las 
interacciones personales y las influencias recibidas; el nivel medio es el de las 
movilizaciones políticas y sociales, y el macro el de las directivas estatales. 
Si se acepta esta prqpuesta, se puede ver que la escuela est6 en el eje de 
cada uno de esos niveles. Ambito de interacciones preferente en la época de las 
primeras opciones identitarias, es también el lugar de la concreción de 10s mo- 
delos ideológicos y la ejecutora de políticas específicas al respecto. Está encar- 
gada de conseguir que sus educandos se desarrollen ctnormalmente>> y por con- 
siguiente asume la tarea de reafirmar 10s s igno~ de inmovilidad identitaria y 
desalentar 10s cambios y las innovaciones. Claro est6 que si ese es el modelo, 
cuanto mis eficacia demuestre, mis lejos estará de conseguir generar ambien- 
tes de libertad y de opciones individuales satisfactorias, como dice Le Guin 
(1980): 
<<No sirve de nada tener una respuesta cuando la pregunta est6 equivocada, (p. 68). I 
Y en este caso las respuestas técnicas y metodológicas s610 pueden agra- 
var 10s problemas, si 10s interrogantes teóricos están mal planteados y se parte de 
la idea de que las identidades son fijas y excluyentes, con 10 que la opción refe- 
rente a 10s descendientes de 10s inmigrantes estaria en asimilarlos compulsiva- 
mente dentro de la cultura del país receptor o mantenerlos insertos dentro del sis- 
tema cultural de 10s progenitores, visto como irreductiblemente otro. 
Realmente podemos preguntarnos qué es 10 que anda mal, cuando vemos 
que 10s paises que más han avanzado en escolarizar a 10s hijos e hijas de 10s in- 
migrantes, como es el caso de Francia, son 10s que tienen más problemas con sus 
esegundas generacionew. La escuela se desconcierta entonces y tiende a ofrecer 
más de 10 mismo. Rechazadas las viejas propuestas asimilacionistas, piensa que 
el problema reside en que quizá no ha sido suficientemente multicultural y res- 
petuosa de la diferencia. En un circulo vicioso, sigue repitiendo su receta (que se 
parece peligrosamente a la fundamentación teórica del apartheid sudafricano) 
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como muestra de su progresia, creyendo que la opción alternativa es un asimila- 
cionismo, que nadie quiere ni defiende. 
De esta confusión resultan victimas 10s niños y niñas rotulados como se- 
gundas generaciones, que, como señala ell estudio de Franzé, a menudo se sien- 
ten incómodos ante esta presión por identificarlos con 10s modelos de sus antepa- 
sados. La escuela tiende a ver sus fluctuaciones identitarias como un ccpeligroso 
rechazo de sus orígenem y en realidad 10s enajena de su experiencia polivalente, 
que implica una construcción irreductiblemente personal, movil, compleja y 
fluida de su identidad. 
Las demandas de apoyo 
En el desasosiego ante la evidencia de que persisten 10s problemas deri- 
vados de la inadecuación del servicio escolar a 10 que es visto como inquietud 
social, en las Últimas décadas se ha ido configurando una fuerte demanda de 
aportes antropológicos al sistema educativo y una valorización social conse- 
cuente del campo de la antropologia de la educación y sus posibles contribu- 
ciones a la solución de 10s problemas derivados de la convivencia multicultural 
en las escuelas. 
Esta demanda tiene dos vertientes, por una parte una sociedad que co- 
mienza a percibirse como multiétnica se enfrenta con la dificultad de la transmi- 
sión de sus contenidos culturales y con un cuestionamiento de la base misma de 
su proyecto de autorreproducción en el tiempo. Esto genera peticiones conslan- 
tes de soporte teórico a 10s científicos sociales y delimita un ámbito de investi- 
gación, pero además el paso de 10s modelos macros de investigación a 10s mo- 
delos micro genera una demanda de tecnologia investigadora centrada en la 
observación participante. 
La antropologia de la educación puede dar satisfacción a ambas deman- 
d a ~ .  En muchos ámbitos, como el anglosajón y su zona de influencia, constituye 
un campo de estudios consolidado en el que trabajan un número considerable de 
antropólogas y antropólogos profesionales, con una larga tradición de publica- 
ciones y encuentros internacionales. Algunos de 10s nombres destacados en este 
campo son tan tempranos y conocidos como Margaret Mead y Jules Henry o tan 
actuales como Elliot, Giroux o Ogbu. Pero aun en este contexto favorable queda 
mucho por hacer, asi puede lamentar Bruner (1997): 
<(Es alucinante el poc0 estudio sistemático que se dedica a la antropologia institucio- 
nal de la educación, dada la complejidad de su carácter situado y su exposición al 
clima social y econórnico cambiante,, (p. 51). 
En España la situación es aún peor, poque en este aspecto nuestra univer- 
sidad (tan dependiente en otros aspectos del modelo USA) ha seguido la tradición 
francesa que asigna este ámbito a la sociologia, con una historia prestigiosa que 
va de Durkheim a Bourdieu. Por tal motivo aquí 10s estudios sobre las interac- 
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ciones entre escuela y sociedad han estado preferentemente en manos de soció- 
logos, desde el trabajo pioner0 de Lerena. De todas maneras, aunque 10s depar- 
tamentos de sociologia de la educación proliferan, tarnpoco ha faltado interés 
desde la antropologia. Pero con todo, la respuesta académica sigue siendo clara- 
mente insuficiente con respecto a la demanda. 
Los malos entendidos 
Hay algunas razones que pueden explicar el relativo distanciamiento de la 
antropologia con relación al sistema educativo en las universidades españolas, 
pese a la demanda escolar al respecto. Simplificando un poc0 podriamos decir 
que el desencuentro se produce porque la demanda ha estado mal planteada, y a 
su vez ha sido mal contestada. 
Ha sido mal planteada, porque desde el sistema educativo se ha partido de 
la concepción de la antropologia como una disciplina centrada en el estudio del 
<<otro>>, del extraño, y s610 se han solicitado sus servicios cuando la sociedad ha 
comenzado a verse como plural a partir de 10s procesos de migración extraco- 
munitaria. Coherente con la visión del antropólogo como especialista en mundos 
lejanos, la sociedad comienza a demandar su colaboraci6n cuando ella misma 
empieza a sentirse exotizada por la presencia de 10s inmigrantes del tercer 
mundo. Independientemente de 10 imaginario de esta construcción mental que 
agranda las distancias culturales y difumina las semejanzas para delimitar a 10s 
inmigrantes como <cotros>> sin importar sus niveles de occidentalización, es ine- 
gable la coincidencia temporal entre la demanda de apoyo antropológico en 10s 
establecimientos escolares y el surgimiento de la problemática multicultural que 
ha acompañado a la inmigración desde la década de 10s 801. 
En realidad, la antropologia no se dedica preferentemente al estudio de 
culturas lejanas, puesto que ya hace décadas que centra su atención en las socie- 
dades complejas, estudios institucionales y antropologia urbana, constituyén- 
dose como un ámbito de estudio de la complejidad y mutabilidad social. 
Por otra parte, tampoco la sociedad que reclama sus servicios es actual- 
mente mis multicultural que 10 era hace treinta años. El principal trasvase de 
modelos culturales en España se dio a partir de la migración interna, que movi- 
lizó grandes masas de población de una zonas a otras y del campo a la ciudad. 
Una encuesta del CIS de 1997 señala que en esa fecha casi el 90% de 10s jóvenes 
entrevistados habian nacido en la comunidad en que residian, rnientras que seis 
años antes, s610 el 60% estaban en esa situación. Esto nos habla de un proceso 
de creciente homogeneización social, que el 2% de población de origen extran- 
jero, prhcticamente no modifica. 
La conciencia multicultural actual entonces es mis el resultado de un pro- 
ceso de visualización social de un imaginario diferencialista, que un término 
1. De todas maneras s610 una quinta parte de las investigaciones sobre interculturaiidad financiadas por el Ministeri0 de 
Educaci6n y Cultura desde esa fecha han sido dirigidas por antropblogos, 10 que nos muestra que aún en este Bmbito 
queda mucho camino que andar. 
descriptivo de la realidad. Si tenemos en cuenta además que estos inmigrantes 
presuntamente diferentes suelen venir de áreas como la mediterránea, con la que 
hay una larga historia compartida, o de zonas como Arnérica Latina, donde la ex- 
pansión colonial impuso rasgos culturales comunes, podemos pensar que se trata 
de un imaginario que sustancializa como presuntas diferencias culturales 10 que 
preferentemente son diferencias raciales o de clase social. Un ejemplo de el10 
nos 10 da la misma encuesta donde se considera mis distantes culturalmente a 
10s grupos que tienen mis pigmentada la piel (por ej. 10s senegaleses). 
También puede considerarse parte, de la construcción diferencialista la 
idea de que la presencia de hijos de inmigrantes del Tercer Mundo (y no la de 10s 
que provienen del mundo rico) constituye una fuente de problemas escolares. 
Estudios como 10s de Franzé en barrios pobres de Madrid, o 10s de Serra en la 
provincia de Girona, muestran que en el imaginario se invierten causa y efecto. 
Los niños y niñas de las familias inmigrantes tienden a asistir a las escuelas de 
10s banios en que residen, y en virtud de sus escasos recursos económicos tien- 
den a acumularse en zonas degradadas, con pocos servicios y alto nivel de con- 
flictividad. La presencia de 10s nuevos llegados no empeora estas circunstancias 
negativas, pero suele ser un elemento que las visibiliza. Como señala Franzé: 
<<El fenómeno de concentración de rninorias no es más que un aspecto de un proceso 
mas amplio de repartición diferencial, a partir del cual las diferencias sociales se trans- 
forman en significativas al nivel de la educacióm (p. 118). 
Tampoco a nivel macro estadístic0 existe ninguna correlación entre empe- 
oramiento del rendimiento escolar y presencia de población inmigrante. En rea- 
lidad, según 10s últimos informes2, las comunidades que acumulan mis inmi- 
grantes, que 10s atraen porque son las más ricas, están entre las que tienen tasas 
más bajas de fracaso escolar. 
Pero esta demanda mal planteada no ha sido suficientemente discutida o re- 
formulada desde el ámbito académico de la antropologia. También aquí han in- 
fluido diversos factores. Uno de ellos es que implicarse en el sistema educativo su- 
pone la negación más extrema del modelo del antropólogo como explorador de 
mundos lejanos. Y aunque ese modelo ya no est6 vigente, influye aún algo en el 
imaginario. El sistema educativo no s610 pertenece por definición a la propia ex- 
periencia vital occidental, sino que constituye en su sentido más profundo la ver- 
dadera patria, la tierra donde han echado raíces investigadores e investigadoras. Si 
Margarita Yourcenar podia decir en las Memorias de Adriano que la verdadera pa- 
tria son los libros, para los intelectuales :profesionales, herederos de la tradición 
ilustrada, la institución educativa ha sido la cuna de las inquietudes intelectuales y 
políticas, el ámbito privilegiado de la formación sistemática y por supuesto la des- 
tinataria preferente de las criticas y la depositaria de las frustraciones. Esa expe- 
riencia imprime carácter. Tiene razón entonces Elena Achilli cuando señala que 
2. El informe del Ministeri0 de Educacibn, analizado en El Pa'ls del 7 de setiembre de 2002 dice que las comunidades au- 
t6nomas con menos fracaso escolar son Aragbn, Asturias, Cantabria, Castilla y Le6n, Galicia y Madrid, seguidas de 
cerca por Andalucia, Cataluña, Canarias y el País Vasco, todas ellas por debajo de la media nacional. Entre ellas Madrid 
y Cataluña son las que tienen mayor porcentaje de poblaci6n inmigrante. 
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uno de 10s obstáculos que se encuentran para realizar etnografias de aula es la di- 
ficultad para separarse de una realidad que se tiene tan naturalizada que cuesta ob- 
jetivarla como kea de investigación, y otra es el sentimiento de culpa por espiar o 
fisgonear dentro de un ámbito, del que de una manera profunda se forma parte. 
Los otros obstáculos parecen menos significatives y tienen que ver con la 
imagen misma de científic0 social, como alguien dedicado a la investigación 
pura, sin compromisos en el campo de la aplicación. Esta posición, que consti- 
tuyó en su momento una reacción saludable contra la dependencia administrativa 
de 10s antropólogos en el mundo colonial, a través de la antropologia aplicada, se 
refuerza perversamente en el caso de 10s establecimientos escolares con el re- 
chazo de 10s cientificos sociales criticos de la década de 10s setenta a implicarse 
en transformaciones cosméticas o supra-estructurales, como se catalogaba todo 10 
que se referia a instituciones. Asi para evitar compromisos politicos o porque se 
consideraba que no implicaba un compromiso politico suficiente, la pedagogia, 
con su demanda sedienta de medios para la acción, quedaba igualmente fuera de 
la linea principal de 10s proyectos de investigación antropológicos. 
Unos Últimos obstáculos están configurados por la desconexión entre 10s 
ámbitos académicos y por la deficiente formación de 10s antropólogos en las po- 
lémicas teóricas de la pedagogia social. Asi son frecuentes en este campo los va- 
cios infomativos sobre las corrientes criticas dentro de la pedagogia y se suelen 
ignorar, incluso en trabajos de investigación centrados en el tema, todos 10s apor- 
tes posteriores a 10s reproductivistas, y en especial las corrientes teóricas pro- 
ductivistas y las propuestas metodológicas de investigación-acción. 
Pero la realidad es obstinada, y la escuela (elemento clave de la conserva- 
ción social para 10s reproduccionistas o pieza fundamental para su renovación se- 
gdn 10s construccionistas) demanda modelos teóricos para la comprensión de su 
funcionamiento y herramientas metodológicas para desentrañar sus secretos. El 
análisis institucional y la observación participante brindan desde la antropologia 
un caudal de estrategias del que hacen uso todos 10s que se dedican a la investi- 
gación en el sistema educativo, preferentemente 10s sociólogos. A su vez la an- 
tropologia contemporánea, centrada en el análisis de las sociedades complejas, no 
puede hacer encajar las piezas del puzzle si no parte de la comprensión de la ins- 
titución que desde hace más de doscientos años se ha configurado como ámbito 
especializado para la generación de la continuidad cultural y la pertenencia ét- 
nica. Si tenemos en cuenta además que el concepto de educación abarca no s610 
las prácticas institucionales (incluidas las menos visibles, tipificadas como curri- 
culum oculto) sino también las informales, e incluye el análisis de 10s medios de 
comunicación masivos, veremos que abre un amplio horizonte, fundamental para 
entender las estrategias sociales y las formas de articular y legitimar el poder. 
La responsabilidad de la antropologia 
La convergencia de ambos campos de interés s610 puede ser fructífera. 
Dado que la visión exotizante de la antropologia hace décadas que ha sido re- 
emplazada por estudios de ámbitos cercanos, y que las sociedades complejas son 
el eje de las investigaciones actuales, parece el momento de centrarse en sus ins- 
tituciones de autorreprodución y control social, acortando la ventaja que llevan 
sociólogos, historiadores y filósofos. 
Pero la antropologia tiene además ciertas deudas y compromisos histó- 
ricos y morales con la institución escolar, ya que algunas de las conceptualiza- 
ciones mis problemáticas de las usadas en ese ámbito provienen de su arsenal 
de conceptos. El caso mis claro es la incorporación a la escuela, en las Últimas 
décadas, del concepto de multiculturalidad, a través de una versión simplifi- 
cada del relativismo cultural antropológico. Esta conceptualización implica 
considerar las culruras como delimitables, homogéneas, consensuadas y per- 
manentes, y a las personas como ligadas de manera permanente al ámbito cul- 
tural de origen. La tarea de reemplazar esta conceptualizaci6n por las actuales 
elaboraciones criticas de cultura y de identidad (vistas como fluidas, variables 
e internamente contradictorias) debe asumirse por consiguiente desde la antro- 
pologia. 
El hecho de que la inclusión de 10s conceptos antropológicos de multicul- 
turalismo y <<respeto a la diferencia,,, entre las preocupaciones escolares, haya 
servido comúnmente para esencializar 10s contenidos culturales, homogeneizar 
la imagen de las culturas de origen, y asignar a 10s jóvenes una pertenencia uni- 
voca descartando las posibilidades de elección, es motivo de la preocupación de 
Barth (1994) en su último trabajo y la situación ha sido también denunciada en 
España por Jordán, Grignon y Franzé Mundanó entre otros. 
Escasas concllusiones 
Los conceptos que se manejan tienen significación política y consecuen- 
cias sociales, esto implica una responsabilidad de clarificación y actualización 
teórica, a la que las personas interesadas en 10s problemas actuales no pueden 
permanecer ajenas. 
A partir de la globalización y su explotación sistemática de personas y de 
recursos, masas significativas de personas emigran hacia el mundo rico en bús- 
queda de nuevas posibilidades. Aquí 10s rotulamos, esencializamos, ilegaliza- 
mos y en muchos casos expulsamos. Desde la escuela intentamos a su vez asi- 
milar compulsivamente a sus hijos, o convencerlos (también compulsivamente) 
para que se mantengan leales a la identidad étnica que hemos asignado a sus pa- 
dres. Como seííala Bruner (1997), esto plantea problemas: 
cciDeberian las escuelas aspirar simplemente a reproducir la cultura, a asimilar, usando 
una palabra ahora considerada odiosa, a 10s jóvenes a las formas de ser pequeños ame- 
ricanos o pequeños japoneses? Sin embargo la asimilación era la fe no cuestionada en 
un momento tan reciente corno principios de este siglo. i0 harían mejor las escuelas.. . 
en preparar para el mundo cambiante en el que vivirán?iY cómo decidiremos cu61 ser6 
ese mundo cambiante y qué les exigir&?>> (p. 11). 
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Corresponde al trabajo conjunt0 entre la escuela y 10s científicos sociales 
diseñar y difundir las aproximaciones teóricas que permitan desarrollar diferen- 
tes estrategias. Un mundo múltiple no puede ya verse como un mosaic0 de cul- 
turas, sino como un ámbito complejo de interrelaciones y de mutaciones, donde 
las experiencias diversas enriquezcan a todos. Un mundo que acepte como un 
valor la mutabilidad identitaria y la movilidad espacial. Un mundo donde sepa- 
mos que la mirada aprende cuando cambia de paisaje. 
Quedan muchos cabos sueltos, pero quizá sea mejor asi. En realidad 10 
que las ciencias sociales pueden ofrecer, no son respuestas a 10s problemas, sino 
la posibilidad de diversificar las rniradas que volcamos sobre ellos. El cambio de 
10s paradigmas fuertes a 10s débiles que acompaiia a la posmodernidad deja sin 
respuestas Únicas, pero abre las puertas a 10s tanteos y a las reflexiones indivi- 
duales. Y es en ese camino en el que se ejercitan las formas más fructíferas de la 
convivencia. Como decia Maalouf (1993): 
<<Siempre he pensado que el Cielo habia inventado 10s problemas y el Infierno las so- 
luciones Los problemas nos zarandean, nos maltratan, nos desconciertan, nos hacen 
salir de nosotros mismos. Saludable desequilibrio, ya que por 10s problemas todas las 
especies evolucionan, y se petrifican y se extinguen por las soluciones. ¿Es una casua- 
lidad que el peor crimen que recordamos se llamara solución final?>> (p. 12). 
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